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Resumo

O presente estudo teve como principal objectivo aplicar o Affect Knowledge 
Test (Denham, 1986) a uma amostra de crianças Portuguesas. Os participantes 
foram 160 crianças, com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos, sendo 68 
do género feminino e 92 do género masculino. O instrumento identifica quatro 
emoções básicas: alegria, tristeza, raiva e medo, e mede as competências de: 1) no-
mear, 2) reconhecer, 3) conhecer as causas das emoções, 4) descentração afectiva. 
Procedeu-se à Análise Factorial Confirmatória (AFC) da estrutura teórica original 
dos factores de Denham (1986), tendo-se obtido índices de bom ajustamento para 
o modelo da sua estrutura hierárquica multidimensional, com utilização do mé-
todo de estimação (Unweighted Least Squares, ULS), Mínimos Quadrados não 
Ponderados. Os valores de consistência interna obtidos para os quatro factores 
permitem considerar as diversas dimensões do teste fiáveis. Os resultados sugerem 
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que o desenvolvimento do conhecimento das emoções se adquire em grande parte 
ao longo do da idade pré-escolar.

Palavras-chave: Competências emocionais, Conhecimento das Emoções; Desen-
volvimento sócio-emocional

 Abstract

The main goal of the study was to test the Affect Knowledge Test (Denham, 
1986) in a group of Portuguese preschool children. 160 children, ages between 
3 and 5 years participated. The instrument includes four basic emotions related 
tasks and aims to assess: 1) children’s abilities to label emotions through emotio-
nal facial expressions, 2) to recognize emotional facial expressions through ver-
bal labels, 3) to infer causes of emotions in emotion-eliciting typical situations; 
3) to take others affective perspective in emotion-eliciting atypical situations. 
Confirmatory factorial analyses (CFA) were performed based on the theoretical 
factors defined by Denham (1986). Using the Unweighted Least Squares (ULS) 
method, data fit results were obtained through the multidimensional model struc-
ture, showing to be indicative of a good adjustment. Internal consistency values 
from the four dimensions were found reliable. Results suggest that the emotion 
knowledge development is mainly acquired during preschool years. 

Key words: Emotional competence; emotion knowledge; social-emotional deve-
lopment

Introdução 

 As emoções informam os seres 
humanos sobre a relação consigo pró-
prio e com o ambiente social (Aragón, 
Franco, & Chávez, 2008). A aprendiza-
gem de competências emocionais, per-
mite ao indivíduo sair de situações evo-
cativas de emoções com o sentimento 
de ter atingido os seus objectivos, con-
duzindo o seu comportamento através 

de uma disposição moral que orienta a 
sua experiência de acordo com o que 
lhe faz sentido e com a sua própria in-
tegridade (Saarni, 1999, 2000). 

A competência emocional envolve 
um conjunto de capacidades subja-
centes às emoções, nomeadamente a 
sua expressão, regulação socialmente 
adequada e conhecimento das emoções 
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(Denham, 2007; Halberstadt, Denham, 
& Dunsmore, 2001). É considerada 
como central na capacidade da criança 
interagir, estabelecer relações positivas 
e auto-regular-se, gerindo o afecto na 
iniciação, manutenção e envolvimento 
positivo com os pares (Denham, 1998; 
Denham, Blair, Schmidt, & DeMulder, 
2002b; Denham & Burton, 2003; Den-
ham, 2007), o que implica um delicado 
equilíbrio na expressividade, interpre-
tação e regulação emocional (Denham, 
2007; Halberstadt et al., 2001). Os seus 
efeitos, também, têm impacto na con-
solidação de sentimentos de auto-efi-
cácia e de auto-estima, bem como, na 
demonstração de resiliência face a cir-
cunstâncias de stress (Saarni, 1999), e 
é crucial ao longo de toda a vida, tanto 
na saúde mental, como no sucesso aca-
démico e social (Denham, 1998, 2007).

Na idade pré-escolar as crianças ex-
pressam diversas emoções, inferem es-
tados emocionais em si e nos outros e 
falam fluentemente sobre os mesmos. Já 
são capazes de regular e modelar a inten-
sidade emocional adequando-a aos seus 
objectivos (“Denham, Blair, Schmidt, et 
al., 2002”). As diferentes componentes 
da competência emocional ajudam no su-
cesso das interacções sociais, sustentando 
capacidades tais como o ouvir, o cooperar, 
o pedir ajuda, o entrar num pequeno grupo 
ou abordar um par e o negociar conflitos. 
Interacções bem sucedidas com pares pre-
vêem a saúde mental e bem-estar ao longo 
do ciclo vital (Denham, 2007). 

Conhecimento emocional

A compreensão ou conhecimento 
das emoções inclui as capacidades de: 
1) identificar e nomear emoções em ex-
pressões faciais, 2) descrever circuns-
tâncias e causas da activação emocio-
nal em si e nos outros (Colwell & Hart, 
2006; Denham, 1986; Denham, Zoller, 
& Couchoud, 1994; Denham, 1998, 
Denham, Blair, DeMulder, Levitas, 
Sawyer, Auerbach-Major, & Queenan, 
2003; Denham, 2007), 3) descentração 
afectiva (Borke, 1971; Colwell & Hart, 
2006; Denham, 1986; Denham et al., 
1994; Denham, 1998, Denham, Blair, 
et al., 2003), e 4) ligar a experiência 
emocional às expressões e à comuni-
cação emocional (Gordon, 1989; Saar-
ni, 1999). 

Reconhecimento das Expressões 
Faciais

Parece ser consensual que o recon-
hecimento das emoções a partir das 
expressões faciais tem o seu início an-
tes dos 2 anos e se encontra totalmente 
adquirido no final da idade pré-escolar 
(Denham, 1998; Gosselin, 2005; Izard, 
1971; Widen & Russell, 2003). A pri-
meira discriminação é entre alegria 
e não alegria que inclui as emoções 
negativas (Borke, 1971; Denham & 
Couchoud, 1990; Gosselin, 2005; Rus-
sell & Widen, 2002; Smiley & Hut-
tenlocher, 1989; Widen & Russell, 
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2003). A partir dos 3 anos, as crianças 
começam a discriminar entre alegria e 
raiva, sendo que a esta ultima inclui a 
raiva e a tristeza. A partir dos 4 anos, 
são discriminadas as emoções de ale-
gria, raiva (negativa de elevado nível 
de activação) e de tristeza (negativa de 
baixo nível de activação), sugerindo-se 
que a raiva inclui a raiva e o nojo, e a 
tristeza inclui a tristeza e o medo. Por 
volta dos 5 anos, são discriminadas a 
surpresa, o medo e o nojo (Gosselin, 
2005; Russell & Widen, 2002; Widen 
& Russell, 2003).

As crianças cometem erros com 
padrões específicos o que leva a inferir 
sobre esta sequência de discriminação 
das emoções (Denham & Couchoud, 
1990; Russell & Widen, 2002; Widen 
& Russell, 2003), concluindo-se so-
bre uma maior possibilidade de con-
fusão entre tristeza e medo, e tristeza 
e raiva (Borke, 1971, 1973; Denham & 
Couchoud, 1990; De Sonnville, Vers-
choor, Njiokiktjien, Veld, Toorenaar, 
& Vranken, 2002) em que esta última, 
na idade pré-escolar, representa um dos 
erros mais típicos que tende a diminuir 
com a idade (Bullock & Russell, 1986; 
Denham & Couchoud, 1990). Com 4 
anos, as crianças demonstraram mais 
dificuldades em distinguir entre tristeza 
e raiva, raiva e medo e, surpresa, medo 
e alegria, mas quando as expressões 
faciais são apresentadas em contexto, 
acompanhadas de descrições de acon-
tecimentos que levariam o protagonista 

a sentir a emoção, as crianças de 4 anos 
escolhem a face correcta em todas as 
emoções (alegria, tristeza, raiva, medo, 
nojo e surpresa) (Smiley & Huttenlo-
cher, 1989). 

Nomeação das Emoções com base 
nas Expressões Faciais

Nomear aumenta a atenção da 
criança sobre o objecto de nomeação, 
ajuda a construir categorias e a orga-
nizar a informação pelas categorias 
de pertença e não tanto pelas suas re-
lações temáticas (Russell & Widen, 
2002). A avaliação das competências 
de nomeação de emoções em métodos 
de escolha livre demonstra que esta ca-
pacidade é questionável em crianças de 
2 anos (Widen & Russell, 2003), dado 
que a maioria destas crianças erra siste-
maticamente (Gosselin, 2005), embora 
algumas já consigam associar rótulos 
verbais a configurações faciais (Den-
ham, 1998). 

O desenvolvimento da aquisição 
desta capacidade parece seguir a mes-
ma sequência temporal da capacidade 
de discriminação e de reconhecimento 
das emoções em expressões faciais, 
mas a um ritmo mais lento (Gosselin, 
2005; Lewis & Michalson, 1983). As 
crianças inicialmente usam um único 
rótulo verbal – contente ou feliz – para 
se referir à valência positiva de prazer 
(Gosselin, 2005; Russell & Widen, 
2002; Widen & Russell, 2003; Widen 
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& Russell, 2008). No 3º ano diferen-
cia-se um outro nome, o de triste ou 
de zangado, de valência negativa, para 
a dimensão de desprazer. Segue-se 
uma fase de três vocábulos, com duas 
emoções negativas, a de tristeza e a de 
raiva, embora a tristeza possa incluir 
o medo, e a raiva possa incluir o nojo. 
Aos 4 anos a maioria das crianças no-
meia correctamente as expressões de 
medo, e cerca de metade, as expressões 
de surpresa. Aos 4 anos e meio conhe-
cem-se os significados dos termos sur-
preendido, assustado e, enojado, embo-
ra ainda se verifique a sobreposição de 
situações correctas e situações em erro 
consoante a situação (sobretudo entre 
tristeza e raiva) (Gosselin, 2005; Rus-
sell & Widen, 2002; Widen & Russell, 
2003; Widen & Russell, 2008). 

Conhecimento das Causas das 
Emoções

Estudos desenvolvidos por Smiley 
e Huttenlocher (1989) demonstraram 
que a aplicação de palavras referen-
tes a emoções a situações de contexto 
emocional sucedia 6, 12 ou 18 meses 
após a aquisição da capacidade de no-
meação das emoções através das ex-
pressões faciais. O conhecimento das 
causas das emoções é parte fundamen-
tal do conhecimento obtido através dos 
scripts relativos ao conceito de emoção 
(Bullock & Russell, 1986; Widen & 
Russell, 2008) ligando-se aos jogos de 

fantasia (McCune, 1995), à empatia 
(Strayer, 1986), tomada de perspectiva 
e comportamento pró-social (Denham, 
1986, 1998), teoria da mente (Cutting 
& Dunn, 1999) e raciocínio causal 
(Frazier, Gelman, & Wellman, 2009). 

Desenvolvem-se, também, ao nível 
da cognição dois tipos de tomada de 
perspectiva: 1) perceptiva, envolven-
do inferências acerca do que os outros 
vêm/ouvem; 2) conceptual, incluindo o 
pensamento, atitude e os estados inter-
nos dos outros (Zahn-Waxler, Radke-
Yarrow, & Brady-Smith, 1977).O pri-
meiro  refere-se à compreensão de que 
o outro pode não ver o mesmo que ele, 
ou seja, que duas pessoas diferentes 
podem ver objectos diferentes, o se-
gundo refere-se à inferência de diferen-
tes percepções do mesmo objecto visto 
por si e pelo outro. Este último tipo de 
aquisição apenas é observável a partir 
da idade de 4 anos (Wellman, Phillips, 
& Rodriguez, 2000).

O conhecimento das causas das 
emoções evolui em três etapas: (1ª) 
compreensão de aspectos públicos ob-
serváveis – modo de expressão, causas 
das situações, efeito dos estímulos na 
recordação; (2ª) compreensão da na-
tureza mental das emoções – papel 
dos desejos e crenças e distinção entre 
expressão e experiência; (3ª) compre-
ensão de que a mesma situação evoca 
emoções diferentes conforme a pes-
soa, a perspectiva tomada e, o foco de 
atenção (Harris, 2008).
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Na idade pré-escolar, as crianças 
compreendem as emoções como es-
tados subjectivos, transitando de uma 
concepção com base em desejos e ob-
jectivos para uma concepção com base 
nas crenças e expectativas, responden-
do frequentemente de modo sensível 
e contingente. Durante este período, 
o conhecimento emocional transita de 
uma compreensão com base em carac-
terísticas externas, para uma interpre-
tação progressivamente mais mental e 
interna, em que as crianças mais velhas 
já manifestam compreender a indivi-
dualidade e a história passada da si-
tuação/emoção, bem como a influência 
do pensamento na emoção (Gnepp & 
Gould, 1985; Harris, 2008; Lagattu-
ta, Wellman, & Flavell, 1997; Rieffe, 
Terwogt, & Cowan, 2005). 

Para além disso, verifica-se uma 
progressiva importância dada às atri-
buições causais interpessoais e de rea-
lização, bem como a transição de temas 
de fantasia para o realismo, sobretudo 
para o medo (Strayer, 1986), o que de-
monstra que as categorias mentais das 
emoções se modificam ao longo do 
desenvolvimento (Bullock & Rusell, 
1986; Russell, 1989): enquanto aos 
3 anos, as crianças fornecem razões 
idiossincráticas, aos 4 e 5 anos, as ra-
zões apresentadas já se assemelham às 
interpretações dos adultos (Denham, 
1998; Fabes, Eisenberg, McCormick, 
& Wilson, 1988). 

Teste de Conhecimento das Emoções 
em Crianças de Idade Pré-Escolar 

Tomando em conta os aspectos 
fisiológicos, Denham (1998) define 
emoção como um conjunto de pro-
cessos reguladores vitais do compor-
tamento intra e interpessoal (Brether-
ton, Fritz, Zahn-Waxler, & Ridgeway, 
1986; Denham, Zoller, & Couchoud, 
1994) que se iniciam num estado de 
excitação, no momento em que o sis-
tema nervoso autónomo é activado por 
uma alteração com origem num evento 
externo ou interno (Denham, 1998). A 
perspectiva de  Denham (1998) incide 
na função e papel central das emoções 
nas interacções sociais ao longo da 
vida: (a) como fonte significativa de 
informação tanto para a pessoa que co-
munica, como para a pessoa que recebe 
a informação (Halberstadt et al., 2001); 
(b) como processos dinâmicos que es-
tão embebidos nas interacções sociais 
mas que, também, podem ser produto 
destas (Colwell & Hart, 2006; Hal-
berstadt et al., 2001), com consequên-
cias de regulação intra e interpessoais 
(Campos, Campos, & Barrett, 1989).

Com base no modelo teórico de 
competência afectivo-social (Halbers-
tadt et al.,2001), Denham (1986) con-
cebeu o Teste de Conhecimento das 
Emoções  centrando-se nos aspectos 
das relações interpessoais, incidindo 
mais na comunicação não verbal das 
emoções (facial, gestual e corporal) e 
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menos nas capacidades verbais (com 
excepção das tarefas de nomeação das 
emoções). O teste analisa as seguintes 
componentes do conhecimento das 
emoções: (1) capacidade de nomear 
emoções básicas (alegria, tristeza, rai-
va e medo) com base em expressões 
faciais; (2) capacidade de reconhe-
cer as expressões faciais das mesmas 
emoções básicas, com base nos seus 
rótulos verbais; (3) capacidade de 
compreender as causas das emoções 
em situações típicas de contexto emo-
cional; (4) capacidade de descentração 
afectiva em situações emocionalmente 
ambíguas.

O Teste de Conhecimento das 
Emoções em Crianças de Idade Pré-
Escolar aplica-se à investigação do 
desenvolvimento sócio-emocional 
em crianças de idade pré-escolar. O 
instrumento original tem vindo a ser 
utilizado como medida do desenvolvi-
mento do conhecimento das emoções, 
considerado um componente das com-
petências emocionais que se associa a 
outras variáveis do desenvolvimento 
sócio-afectivo (i.e., Denham, 1986; 
Denham & Holt, 1993; Denham, 1998; 
Denham, Mason, Caverly, Schmidt, 
Hackne, Caswell, & DeMulder, 2001; 
Denham, & Burton, 2003; Denham, 
Blair, et al., 2003 ; Dunn & Hughes, 
1998; Halberstadt et al., 2001; Hughes, 
Dunn, & White, 1998), estudando, tam-
bém, eventuais factores predecessores 
(i.e, Cutting & Dunn, 1999; Denham 

et al., 1994; Denham, Caverly, Schmi-
dt, Blair, DeMulder, Caal, Hamada, & 
Mason, 2002a; Laible & Thompson, 
1998; Raikes & Thompson, 2006). 

O presente estudo tem como objec-
tivo confirmar a estrutura teórica forne-
cida pela autora (Denham, 1986) junto 
de um grupo de crianças portuguesas 
de idade pré escolar.

MÉTODO

Participantes

Participaram neste estudo 160 
crianças de maioria étnica caucasiana, 
com idades compreendidas entre os 41 
e os 73 meses, (M = 57.29; DP = 8.99), 
sendo 68 do género feminino e 92 do 
género masculino, que frequentaram 8 
salas de 5 instituições da rede particu-
lar de ensino no Concelho de Castelo 
Branco, Leiria, e Oeiras. De entre 90 
crianças retiradas desta amostra, 38 
raparigas e 52 rapazes, 77% despendia 
8 ou mais horas no jardim-de-infância 
(M = 8.16; DP = 0.23). A idade média 
das mães foi de 36 anos (M = 35,62; 
DP = 0.66) e a idade média dos pais 
foi de 35 anos (M = 35.13; DP = 0.60). 
30% das mães e 32% dos pais tinham 
elevados níveis de habilitações lite-
rárias, indicadas através dos anos de 
escolaridade (Mães – M = 11.16; DP 
= 0.72), (Pais – M = 9.97; DP = 0.70). 
74 mães e 76 pais trabalhavam a tem-
po inteiro.
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Instrumentos

Teste do Conhecimento das Emoções 

Utilizou-se a versão portuguesa do 
Affect Knowledge Test (Denham, 1986, 
Maló-Machado, Veríssimo, & Den-
ham, 2006), Teste de Conhecimento das 
Emoções. O material do instrumento 
incluiu fantoches com faces amovíveis 
representando cada uma das emoções 
básicas primárias (alegria, tristeza, raiva 
e medo). As tarefas incluídas neste teste 
distribuem-se nas seguintes dimensões: 
1) reconhecimento verbal e identificação 
não verbal da expressão emocional; 2) 
conhecimento das emoções desenca-
deadas em situações típicas e ambíguas 
(descentração afectiva). 

A dimensão do reconhecimento 
verbal, composta por 4 tarefas, avalia a 
capacidade da criança nomear emoções 
com base nas expressões faciais, en-
quanto, que a identificação não verbal, 
igualmente composta por 4 tarefas, 
analisa a capacidade da criança identi-
ficar uma emoção com base na expres-
são facial e no seu rótulo verbal.

O conhecimento das situações 
emocionais é avaliado com base em 
diversas situações de contexto emo-
cional, descritas em 20 vinhetas, cu-
jos protagonistas são personalizados 
por fantoches, utilizando-se para tal 
a mímica gestual, facial e vocal do 
administrador. Os fantoches são dois 
irmãos, um do género masculino e 

outro de género feminino e, a respec-
tiva mãe, sendo o género do fantoche 
escolhido em função do género da 
criança em presença. A avaliação da 
resposta é feita em função da escolha 
que a criança faz da face representa-
tiva da emoção adequada a cada uma 
das situações. 

As situações de contexto emocio-
nal medem 1) causas das emoções; 2) 
descentração afectiva. As causas das 
emoções, contempladas nas primeiras 
8 vinhetas, foram concebidas de forma 
a desencadear reacções emocionais in-
equívocas, tais como a alegria em co-
mer um gelado ou o medo de um pe-
sadelo (Denham, 1998). As situações 
de descentração afectiva, apresenta-
das nas restantes 12 vinhetas, foram 
concebidas de forma a suscitar duas 
emoções alternativas, de acordo com 
a subjectividade do sujeito, como, por 
exemplo, ficar alegre ou com medo 
de ir nadar para a piscina (Denham, 
1998). As causas das emoções ava-
liam a capacidade da criança em com-
preender as causas das emoções em 
situações típicas. A descentração afec-
tiva avalia a mesma capacidade em si-
tuações ambíguas, quando os estados 
internos do fantoche sejam diferentes 
dos da própria criança em situações 
semelhantes.

Para a descentração afectiva foi 
pedido aos pais ou às educadoras que 
preenchessem previamente um ques-
tionário, no qual indicaram qual seria 
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a experiência emocional típica do seu 
educando, em cada uma das situações 
descritas nas 12 vinhetas. Nas tarefas 
de descentração afectiva, a expressão 
emocional do fantoche não corres-
ponde à emoção que os pais indicam 
como sendo a que provavelmente seria 
vivenciada pelo seu filho (a), naquelas 
circunstâncias. 

As respostas a todas as tarefas fo-
ram cotadas com: “3” pontos para a es-
colha correcta, “2” pontos sempre que 
a valência afectiva positiva/negativa é 
correctamente atribuída (e.g. “triste” 
em vez de “raiva”), e “1” para uma es-
colha totalmente incorrecta. 

Todas as questões foram inicial-
mente traduzidas e discutidas em gru-
po. Realizamos um pré teste junto de 
algumas crianças de forma a verificar 
se a formulação e o material era o mais 
adequado. No final do pré teste, deci-
dimos com o acordo da autora retirar 
a 12ª resposta, correspondente a uma 
situação cuja reflexão ética nos fez de-
cidir pela sua não aplicação às crianças 
da nossa amostra. A situação é descrita 
através da frase “O avô Joaquim mo-
rreu e não o poderás voltar a ver”. Fi-
nalmente, retiramos a 6 pergunta, dado 
que pretendemos que o questionário 
possa ser respondido quer pela mãe 
quer pela educadora, uma vez que no 
pré teste verificamos que a taxa de res-
posta da mãe era baixa. Esta alteração 
foi discutida e aprovada pela autora do 
instrumento.

Procedimento

Nas tarefas de reconhecimento 
verbal das emoções, o administrador 
baralhou as quatro faces amovíveis do 
fantoche de um dos irmãos (o corres-
pondente ao género da criança em pre-
sença), após o que as colocou, em lin-
ha, em frente à criança, questionando, 
uma a uma: “O que sente esta cara?”. 
As crianças indicaram os nomes de 
cada uma das emoções. Nas tarefas 
de identificação não verbal, as faces 
foram de novo baralhadas e a criança 
foi questionada para cada uma das fa-
ces com nova questão: “Qual a cara 
que está a sentir (alegria/tristeza/raiva/
medo)?”. As crianças apontaram para 
a face desenhada com a expressão da 
emoção que consideraram adequada.

Antes da utilização dos fantoches 
para a representação das situações de 
causas das emoções e de descentração 
afectiva, o administrador forneceu 
uma breve explicação, nomeando cada 
emoção em simultâneo com a sua re-
presentação através da mímica gestual, 
facial, vocal e corporal do modo stan-
dard de expressão de cada uma dessas 
emoções. 

Nas tarefas das causas das emoções 
e de descentração afectiva, o adminis-
trador apresentou as situações usando 
o mesmo tipo de mímica, concluin-
do com a seguinte questão: “Como se 
sente o fantoche?”. Foi então pedido 
à criança para colocar no fantoche a 
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face com a emoção mais adequada. 
De seguida, o administrador pediu à 
criança para atribuir o rótulo verbal a 
essa emoção, embora esta resposta não 
tivesse sido cotada. Nas tarefas de des-
centração afectiva, a expressão emo-
cional do fantoche não corresponde à 
emoção que os pais/educadores indi-
cam como sendo a que provavelmente 
seria vivenciada pelo seu filho (a), na-
quelas circunstâncias.  

RESULTADOS

Análise exploratória dos dados. 

Da análise exploratória dos dados, 
foram encontrados dados omissos que 
representaram 1,82% das observações. 
Foi efectuado o diagnóstico de aleato-
rização destes dados utilizando o méto-
do de comparação entre as observações 
válidas e não válidas. Verificaram-se 
diferenças significativas numa das 
variáveis com apenas uma das ob-
servações não válida. Em relação às 
restantes demonstrou-se não existir 
diferenças significativas, devendo-se 
estas ao acaso. Sendo assim, os dados 
omissos do estudo foram reconstituí-
dos através do cálculo da média dos 
valores observados no item respectivo. 
Foi realizada a análise dos dados extre-
mos (outliers), tanto univariados, como 
multivariados, não se tendo encontrado 
uma melhor qualidade de ajustamen-
to do modelo quando foram retirados 

esses dados. Deste modo, foi decidido 
incluir esses dados extremos (outliers) 
no estudo. 

Análise de fiabilidade

Para a Análise de Fiabilidade foi 
aplicado o coeficiente Alfa de Cronba-
ch e, para a análise da multidimensio-
nalidade do AKT recorreu-se à Análise 
Factorial Confirmatória (AFC)  das 
suas dimensões com utilização do mé-
todo de estimação de Mínimos quadra-
dos não ponderados (Unweighted Least 
Squares ULS). A análise realizada mos-
trou que a dimensão de nomeação obte-
ve um valor do Alfa de Cronbach (α = 
.51), valor não aceitável, que obrigou a 
eliminar o item 4 referente à emoção de 
medo, obtendo-se então o valor de (α 
= .62). Enquanto incluído, o seu peso 
factorial de .13, também, assinalou a 
necessidade de o excluir deste estudo. 
Todos os restantes itens desta dimen-
são obtiveram, neste modelo, pesos 
factoriais superiores a .52. Para a di-
mensão de reconhecimento, obteve-se 
o valor do Alfa de Cronbach (α = .72), 
considerado um valor moderado, con-
tendo pesos factoriais superiores a .46. 
A consistência interna da dimensão de 
causas das emoções foi obtida pelo va-
lor moderado de Alfa de Cronbach (α 
= .79), tendo todos os seus itens, pesos 
factoriais superiores a .35. Na dimen-
são de descentração afectiva, o valor de 
Alfa de Cronbach (α = .85) demonstra 
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uma fiabilidade elevada, bem como os 
respectivos pesos factoriais superio-
res a .54. Obteve-se o valor de Alfa de 
Cronbach (α = .90) para a globalidade 
da medida, valor considerado elevado.

Análise Factorial Confirmatória

Fizeram-se regredir os factores em 
25 indicadores de modo a demonstrar 
os efeitos directos dos factores nos in-
dicadores ou variáveis observáveis. As 
estimativas estatísticas destes efeitos 
fornecem os pesos factoriais interpre-
tados como coeficientes de regressão 
tanto na sua forma normalizada, como 
não normalizada. Aos indicadores as-
sociaram-se resíduos que representam 
a variação residual específica de cada 
indicador. São 28 os indicadores ou 
itens da versão original. O item 4 foi 
eliminado por motivos ligados à con-
sistência interna já anteriormente refe-
ridos. O sexto item do factor descen-
tração foi eliminado dada a baixa taxa 
de resposta das mães a um questionário 
de preenchimento prévio. E o décimo 
segundo item do factor de descentração 
foi eliminado como resultado de pon-
deração ética acerca da adequação da 
pergunta a crianças desta faixa etária, 
como já referido no procedimento. As 
variâncias dos primeiros itens de cada 
factor foram igualadas a 1. 

Para a estimação de parâmetros 
foi utilizado, primeiro, o método de 
Máxima Verosimilhança (Maximum 

Likelihood, ML). Onde S representa 
a matriz de covariância das variáveis 
observadas da amostra e ∑(Ɵ) a matriz 
de covariância das variáveis estimadas 
do modelo em hipótese, o estimador 
de Máxima Verosimilhança é o vector 
de argumentos que minimiza a função 
de discrepância entre as duas matrizes 
F[S- ∑(Ɵ)]. Tem como assumpção a 
distribuição normal multivariada das 
variáveis observadas e é assimptóti-
camente eficiente. É também sensível 
ao tamanho da amostra e ao número de 
indicadores por variável latente (deve-
rá ser superior a dois) (Byrne, 2010). 
O resultado da análise dos valores de 
skweness e de kurtosis forneceu uma 
valor de skweness superior a ( |3|), 
embora todos os valores de kurtosis 
fossem inferiores a ( |8|). Estes são os 
valores absolutos de referência aponta-
dos por Kline (2005) como valores ex-
tremos a partir dos quais se considera a 
quebra do pressuposto da normalidade. 
Foi confirmado com os resultados do 
teste de normalidade de Kolmogorov-
Smirnov onde se concluiu da não nor-
malidade univariada das distribuições 
das variáveis observáveis. O valor do 
índice de estimação normalizada de 
Mardia (Byrne, 2010) de 54.59 que 
reflecte a distribuição multivariada de 
kurtosis, também nos levou a conside-
rar a violação do pressuposto de nor-
malidade multivariada das variáveis 
observadas. Estas conclusões conduzi-
ram à inclusão da utilização do método 
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de estimação de Mínimos quadrados 
não ponderados (Unweighted Least 
Squares ULS), apontado por Hoyle 
(1995) como menos sensível ao efei-
to da não normalidade dos dados. Não 
sendo assimptóticamente eficiente, 
significa que a variância não é mínima 
à medida que a dimensão da amostra 
aumenta. É um método que estima os 
parâmetros que minimizam a diferença 
entre a soma dos quadrados da matriz 
residual estimada no modelo em hipó-
tese, e a soma dos quadrados da matriz 
residual observada na amostra (Kline, 
2005). Assim, obtiveram-se resultados 
estimados para ambos os métodos.

Apenas o método ML permite o tes-
te estatístico formal de Qui-Quadrado 
(χ2) da equivalência entre a matriz 
de covariância estimada e a matriz de 
covariância observada (Hoyle, 1995). 
Para avaliar o ajustamento dos mode-
los aos dados, foram considerados os 
indicadores do teste de χ2 e de razão 
χ2/g.l. (qui-quadrado/graus de liberda-
de) em que a rejeição da hipótese nula 
(p < .05) significa que o modelo não se 
ajusta aos dados.

Para além da estatística do χ2 que 
testa a função de discrepância através 
da hipótese nula (H0) (matriz de cova-
riância populacional é igual à matriz de 
covariância estimada pelo modelo), fo-
ram considerados os seguintes índices 
absolutos de análise da qualidade do 
modelo per se, sem comparação com 
outros modelos: RMR, média quadrá-

tica residual, que avalia o ajustamento 
entre a matriz de variâncias e cova-
riâncias do modelo em hipótese (S) e 
a matriz de variâncias e covariâncias 
da amostra [∑(Ɵ)], fornecendo o valor 
médio entre todos os valores normali-
zados de resíduos; índice de bondade 
de ajustamento, GFI, medida da quan-
tidade relativa de variância e covariân-
cia de S que é explicada conjuntamente 
por ∑(Ɵ), e o índice de bondade de 
ajustamento corrigido, AGFI, o qual 
difere do GFI pelo facto de se ajus-
tar ao número de graus de liberdade 
do modelo em hipótese (Hoyle, 1995; 
Byrne, 2010). 

Foram, também, considerados índi-
ces relativos que avaliam a qualidade 
do modelo em hipótese relativamente 
aos modelos de independência (sem 
quaisquer relações entre as variáveis 
observadas) e/ou saturado (todas as 
variáveis observadas estão correlacio-
nadas): índice de ajustamento norma-
lizado (NFI) que analisa a qualidade 
do modelo em hipótese relativamente 
ao modelo de independência e que se 
sabe subestimar o seu valor assimptóti-
co em amostras de pequena dimensão; 
O índice de ajustamento comparativo 
CFI, que já tem em conta a dimensão 
da amostra (Byrne, 2010). 

Considerou-se o índice de parcimó-
nia relacionado com o GFI, 	
PGFI. E os índices de parcimónia asso-
ciados ao NFI e ao CFI, PNFI e PCFI, 
bem como o índice ratio de parcimó-
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nia PRATIO. Estes incluem uma pe-
nalização devida à complexidade do 
modelo e apresentam valores normal-
mente inferiores a .90. Com excepção 
do RMR, todos os índices absolutos e 
relativos variam entre 0 a 1. O valor 
.90 é largamente aceite como ponto de 
corte na conclusão de dados consisten-
tes e, o valor .95 é considerado indi-
cativo de um ajustamento muito bom 
(Hoyle, 1995; Byrne, 2010). O índice 
de parcimónia média quadrática resi-
dual, RMR, deverá apresentar valores 
inferiores a .05 para indicar um nível 
de equivalência bom, e níveis entre .05 
e .08 para indicar um nível de equiva-
lência razoável (Byrne, 2010). O índi-
ce RMSEA indica uma estatística de 
ajustamento que reflecte a raiz quadra-
da média do erro de estimativa, cujos 
valores aceitáveis poderão ir até .05, 
como indicador de bom ajustamento, e 
até .08, como indicador de ajustamento 
razoável. O valor PCLOSE é o valor 
p deste teste que deverá ser superior a 
.05 (Byrne, 2010). Finalmente, anali-
saram-se os valores críticos de Hoelter 
(Byrne, 2010) que incidem mais sobre 
a adequação do tamanho da amostra, e 
que deverão ser superiores a 200.

Tendo em conta a dimensão da 
amostra (N = 160), o elevado núme-
ro de variáveis observáveis e a vio-
lação do pressuposto de normalidade 
multivariada, o, método de estimação 
dos Mínimos quadrados não pondera-
dos (Unweighted Least Squares ULS) 

pareceu-nos o mais adequado para os 
dados em estudo.

Do seu cálculo foi excluída a análi-
se dos valores das estatísticas do teste 
de Qui-Quadrado (χ2) e do RMSEA, 
bem como dos valores críticos de Ho-
elter por deixaram de ter significado 
neste método. 

Foi então possível comparar os res-
pectivos valores de peso factorial e de 
qualidade de ajustamento para cada um 
dos métodos de estimação, Máxima 
Verosimilhança (Maximum Likelihood 
ML); Mínimos quadrados não pondera-
dos (Unweighted Least Squares ULS).

A Tabela I apresenta os valores 
dos indicadores de ajustamento para 
as Análises Factoriais Confirmatórias 
(AFC) da versão Portuguesa de Affect 
Knowledge Test, em crianças de idade 
pré-escolar (Denham, 1986) calculados 
através de um modelo hierárquico mul-
tidimensional em hipótese. 

A Tabela II apresenta os pesos fac-
toriais associados a cada item. 

A Figura 1 contém o desenho da 
Análise Factorial Confirmatória (AFC) 
do modelo hierárquico multidimensio-
nal em hipótese e respectivos valores 
de variâncias e covariâncias.

A Análise Factorial Confirmatória 
(AFC) com utilização do método de 
estimação de Máxima Verosimilhança 
(Maximum Likelihood, ML) aplicada 
ao modelo em hipótese obteve índices 
indicativos de um ajustamento medío-
cre à amostra em referência (χ2/gl = 
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2.45; CFI = .74; GFI = .76; AGFI = .71; 
PGFI = .63; NFI = .63; RFI = .59; PRA-
TIO = . 90; PNFI = .57; PCFI = .66; 
RMSEA = .10; P[rmsea ≤ .05] < .00). 

Com utilização do método de es-
timação Mínimos quadrados não pon-
derados (Unweighted Least Squares, 
ULS) os índices obtidos (RMR = 
.03;GFI = .95; AGFI = .94; PGFI = .79; 
NFI = .92; RFI = .91; PRATIO = .90; 
PNFI = .83) foram indicadores de um 
bom ajustamento, demonstrando que o 
modelo hierárquico multidimensional 

fornece uma representação adequada 
dos dados com indicação de um bom 
nível de ajustamento.

Como se poderá verificar na Tabela 
I, o p-value referente ao teste de ajusta-
mento do modelo rejeita a hipótese de 
adequação do modelo quando se utiliza 
o método de Máxima Verosimilhança 
(Maximum Likelihood, ML). Apre-
senta índices relativos e absolutos com 
valores inferiores aos aceitáveis e índi-
ces de parcimónia demasiado elevados. 
No entanto, os valores obtidos com o 

Quadro 1. Índices de ajustamento do modelo hierárquico multidimensional 
em hipótese
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Quadro 2. Pesos Factoriais Normalizados do Modelo Hierárquico 
Multidimensional em Hipótese
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Figura I. Esquema do modelo hierárquico multidimensional em hipótese
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estimador (Unweighted Least Squares, 
ULS), Mínimos Quadrados não Ponde-
rados, para os índices de ajustamento 
alternativos ao teste do Qui-Quadrado 
(χ2), demonstram uma representação 
adequada dos dados, com indicação de 
um bom nível de ajustamento.

Como se pode observar na Tabela 
III, confirmaram-se correlações positi-
vas e estatisticamente significativas en-
tre todas as dimensões do teste quando 

obtidas através do modelo de estrutura 
multidimensional, através do método 
ULS. Entre a dimensão de nomeação e 
de reconhecimento (r = .56, p < .00); de 
nomeação e causas (r = .62, p < .00); 
de nomeação e descentração (r = .61, 
p < .00). Entre a dimensão de recon-
hecimento e causas (r = .65, p < .00); 
de reconhecimento e descentração (r = 
.54, p < .00). E, entre a dimensão de 
causas e descentração (r = .83, p < .00).

Quadro  3. Correlações Entre Dimensões Individuais Teóricas (SPSS)

Discussão

O presente estudo teve como prin-
cipal objectivo a avaliação da versão 
Portuguesa do Affect Knowledge Test, 
(Denham, 1986) que designámos de 
Teste de Conhecimento das Emoções 
em Crianças de Idade Pré-Escolar, 
TCECIP (Maló-Machado, Veríssimo, 
& Denham, 2006). A Análise Factorial 
Confirmatória (AFC) do modelo hie-

rárquico quadripartido multidimensio-
nal demonstrou não ser possível incluir 
o item 4, referente à emoção do medo 
para o factor de nomeação. Tal deveu-
se ao facto do valor de consistência in-
terna, que passou de Alfa de Cronbach 
(α = .51)  para Alfa de Cronbach (α = 
.62) após a eliminação do item 4, como 
pelo seu peso factorial de .13, que 
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não foi possível aceitar. Estes valores 
parecem sugerir que a capacidade de 
nomear se divide em dois factores, um 
para a emoção de medo, e outro para as 
restantes emoções de alegria, tristeza e 
raiva. A literatura e a evidência empíri-
ca têm demonstrado que a compreensão 
do medo é adquirida mais tardiamente 
do ponto de vista do desenvolvimento 
(Denham & Couchoud, 1990; Denham, 
1998; Widen & Russell, 2002a; Widen 
& Russell, 2003), tendo por base um 
raciocínio causal que se inicia pela fan-
tasia, embora transitando progressiva-
mente para o realismo (Strayer, 1986). 
Ao contrário, a compreensão dos dese-
jos, preferências e percepções, base de 
raciocínio para as inferências das res-
tantes emoções, já está presente a partir 
dos 18 meses, em formas precoces da 
linguagem e da cognição social (Well-
man et al., 2000).

A investigação na área da compe-
tência emocional parece indicar que 
para a globalidade das competências 
do conhecimento das emoções, as ta-
refas relativas à alegria são as mais 
fáceis, seguindo-as as de tristeza, 
depois as de raiva e finalmente as de 
medo (Denham & Couchoud, 1990; 
Denham, 1998; Widen & Russell, 
2003). Também Russell (2007) afirma 
que se conhecem primeiro as emoções 
de acordo com a sua valência e inten-

sidade, referindo primeiro as de maior 
intensidade de valência positiva, de-
pois as de valência negativa de maior 
intensidade e finalmente, as de tristeza 
e nojo, emoções de valência negativa 
de baixa intensidade.

Os nossos dados apontam para a no-
meação como a capacidade menos adqui-
rida, seguindo-se a de reconhecimento, a 
descentração afectiva e o conhecimento 
das causas das emoções. Os nossos resul-
tados estão de acordo com estudos ante-
riores que apontam para uma maior fa-
cilidade no reconhecimento das emoções 
do que na sua nomeação (Denham & 
Couchoud, 1990; Denham, 1998). 

Em futuras investigações consi-
deramos que é importante incluir a 
avaliação do impacto das capacidades 
linguísticas na aquisição da competên-
cia emocional, assim como verificar 
a existência ou não de diferenças em 
função do género. 

A competência emocional tem im-
plicações no desenvolvimento social, 
académico e afectivo. Desta forma é de 
extrema importância a adaptação de um 
instrumento que permita avaliar o conhe-
cimento emocional, melhor conhecer as 
etapas do desenvolvimento emocional, 
e eventualmente contribuir para a cons-
trução de programas de intervenção. Es-
peramos que este estudo possa contribuir 
para alcançar estes objectivos.
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